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L’éveil à la variation phonétique en 




Cet article se donne pour objectif de réléchir aux raisons pour les-
quelles la phonétique est le parent pauvre de la didactique du FLE. Il 
propose d’intégrer des indices phoniques de la variation stylistique à 
l’enseignement du français. À partir d’une expérience issue d’un terrain 
didactique, l’auteur se penche sur le « transcodage » en tant qu’outil 
d’éveil à la variation phonétique en FLE.
ABSTRACT
This paper attempts to understand why pronunciation is the poor rela-
tive of the teaching of French as a foreign language. It examines how 
phonetic indices of stylistic variation could be integrated in the French 
language teaching. On the basis of a ield study, the author discusses 
“transcoding” as a tool for awakening phonetic variation in French as 
a foreign language.
1. Introduction
Les manuels d’enseignement de la prononciation en français langue 
étrangère (FLE) ainsi que le matériel utilisé en laboratoire de langue 
proposent de plus en plus un travail sur l’expressivité et plus rarement 
des activités portant sur les traits phonétiques du français ordinaire, 
comme les phénomènes d’assimilation ou de simpliication : je sais pas 
[ʃepa], peut-être [ptɛt]. Néanmoins, ils se limitent souvent à la descrip-
tion d’aspects prosodiques et articulatoires de base, à partir d’extraits 
sonores joués par des acteurs, peu spontanés, qui constituent le seul 
contexte offert aux apprenants.
 * ELCF  –  Université de Genève.
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Force est de constater l’absence de la variation phonétique, notam-
ment pour le style. Cet article se donne pour objectif de réléchir aux 
raisons de cette absence et à l’intérêt d’un éveil à la variation phoné-
tique en FLE.
2. La variation phonétique en FLE : les raisons d’une 
absence
En tant que locuteur « étranger 1 » du français, je me souviens du mo-
ment où des amis parisiens m’ont fait remarquer que mon français était 
« trop parfait » pour faire français. Ils pointaient certains indices pho-
niques : l’absence d’assimilation ou la réalisation de la liaison facul-
tative 2 dans je suis italien, prononcé [ʒəsɥizitaljɛ̃] et non [ʃɥi:taljɛ̃]. 
Bien qu’ayant entendu de telles réalisations, je ne les avais pas croi-
sées dans un apprentissage spéciique, et n’osais pas alors m’aventurer 
dans le domaine inaccessible du non standard, à mon sens réservé aux 
« natifs 3 ». L’emploi constant du standard me valait d’ailleurs des re-
marques que je considérais comme latteuses : « tu parles comme un 
prof », « tu parles très bien, on dirait un livre ».
Les cours de FLE privilégient en effet l’apprentissage du standard 
comme le français par défaut 4, reléguant la langue ordinaire 5 à l’ap-
 1. Pour l’auteur de cet article, qui est de langue première italienne, le français 
est une langue « étrangère ». La catégorisation d’étrangère est pourtant pro-
blématique dès que l’apprenant commence à se familiariser avec une langue, 
qui n’est plus alors « étrangère » (Gadet, 2012).
 2. Gadet (1997, p. 71) souligne le caractère d’« indicateur sociolinguistique très 
fort » de la liaison, sans doute en lien avec le rapport oral / écrit, l’écrit étant 
associé au prestige.
 3. Berruto (2003) a montré la vacuité des notions de « locuteur natif » et « langue 
maternelle », impossibles à déinir en termes positifs. Quant aux notions de L1 
et de L2, langue « première » et « seconde », qui seraient à préférer à « langue 
maternelle » et « étrangère », elles ne sont pas moins problématiques.
 4. Nous faisons allusion à l’idéologie du standard, qui considère la forme nor-
mée comme la langue de référence, pratiquée par tous les locuteurs apparte-
nant aux couches sociales favorisées et représentée principalement par l’écrit 
(Gadet, 2007, p. 17-18).
 5. Le français ordinaire n’est pas le français parlé ni le français populaire. « C’est 
davantage le français familier, celui dont chacun est porteur dans son fonc-
tionnement quotidien, dans le minimum de surveillance sociale : la langue 
de tous les jours. » (Gadet, 1997, p. 3)
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prentissage sur le tas, si les apprenants ont l’occasion de côtoyer des 
natifs (voir Regan et coll., 2009) 6, ce qui a pour effet de produire des 
locuteurs qui donnent l’impression de parler mieux que les natifs. Par 
ailleurs, la problématique de la place et du statut que le standard occupe 
dans l’enseignement concerne aussi le français langue maternelle (FLM). 
Guerin (2010) a ainsi attiré l’attention sur ce qu’elle appelle l’« outre-
langue » des enseignants à l’école, à qui l’institution demande d’ac-
tualiser « une langue au-delà de la langue », ne s’inscrivant dans rien 
d’observable.
La norme 7 est le premier input pour des apprenants de FLE, et reste 
souvent la seule actualisation de la langue à laquelle ils ont accès (voir, 
entre autres, Valdman, 1989 ; Detey & Racine, 2012) 8. Contrairement 
aux locuteurs L1, en effet, pour qui le contact avec la norme se fait 
à l’école et qui sont d’abord confrontés à la langue ordinaire de leur 
entourage, l’apprenant, au début, n’a généralement de contact direct 
qu’avec la langue de l’enseignant en cours. Il risque alors de croire 
qu’il s’agit là de « la » langue française. Bien qu’il ait un écho de ce qui 
se parle hors de la classe, notamment par les documents authentiques, 
l’internet, les médias, etc., le français ordinaire demeure souvent mar-
ginal, un luxe.
Malgré des efforts, ces dernières années, pour intégrer la variation 
à l’enseignement du français, notamment par l’introduction d’accents 
francophones (Detey et coll., 2010) et par l’intérêt pour le lexique fami-
lier et l’intonation expressive (Callamand, 1973 ; Léon, 1993), la varia-
tion phonétique demeure le parent pauvre des cours de FLE.
2.1. Les indices phoniques du style ou la variation invisible
L’apprenant ne dispose pas de toutes les références sociales nécessaires 
pour décrypter les nuances de la variation stylistique. C’est donc par 
l’apprentissage qu’il doit se les construire (Gadet, 2001). Bien que le 
 6. Bien que l’intérêt d’un apprentissage en immersion ne soit pas remis en 
cause, tous les apprenants n’ont pas l’occasion de faire un séjour linguistique 
à l’étranger.
 7. La notion de norme évoquée ici recoupe la déinition de standard donnée 
dans la note 4.
 8. La « primauté » de la norme nous parait tout à fait légitime, vu le caractère 
particulier de l’apprentissage d’une langue étrangère. Cependant, cela ne jus-
tiie pas le rôle marginal que l’on réserve à l’apprentissage du non-standard.
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phonique constitue un indicateur saillant pour le diaphasique (Gadet, 
2007, p. 10) 9, il fait peu l’objet d’un apprentissage explicite en cours ou 
dans les manuels. La variation stylistique est le plus souvent abordée 
à partir d’exemples lexicaux, domaine dans lequel le changement de 
registre semble plus évident, car chaque item semble renvoyer à un 
style : argent / fric, femme / meuf, policier / lic, etc. (entre autres, Charliac 
& Motron, 2006, p. 109).
La variation phonétique est complexe à déinir et à enseigner, et 
dificile à assigner à un registre. Les assimilations et les simpliications 
de la chaine parlée ou les liaisons facultatives, souvent associées au 
registre familier, apparaissent de fait autant dans une interaction entre 
amis que dans une conférence ou dans la parole publique (voir Lodge 
et coll., 1997). Les traits phonétiques ne peuvent donc pas être immé-
diatement associés à un style de parole ou à une hiérarchie sociale. Ils 
sont plutôt à situer sur un continuum, et fonctionnent par cumul selon 
des paramètres complexes, en fonction de la distance / proximité com-
municationnelle entre locuteurs (Koch & Œsterreicher, 2001) 10. C’est 
leur combinaison et leur fréquence dans une situation — et non un trait 
isolé — qui créent un accent ou un style.
Ainsi, un contour intonatif montant-descendant, souvent associé à 
un accent de banlieue, passe inaperçu lorsqu’il est produit en contexte 
« inhabituel » et ne s’accompagne pas d’autres indices regardés comme 
typiques de jeunes de banlieue (Gadet & Paternostro, 2013). Dès lors, 
les traits phonétiques peuvent être appréhendés en tant qu’ensemble 
non hiérarchisé et non précatégorisé, ressource hétérogène pour la langue 
en contexte.
Dans une telle architecture, le standard n’est donc plus la référence, 
mais une actualisation de la langue associée à la distance communi-
 9. Le diaphasique, appelé aussi variation stylistique ou situationnelle, concerne 
la différenciation linguistique selon l’usage. Voir Gadet (2007, p. 10), pour 
une déinition.
 10. Pour ces auteurs, l’oral et l’écrit, abusivement associés à l’informel et au 
formel, ne sont qu’un médium. La distinction formel / informel relève quant 
à elle du conceptionnel, actualisé dans un continuum en fonction de para-
mètres déinis par les pôles de la proximité et de la distance communicative. 
Les formes de l’oral (dont le phonique), souvent considérées comme infor-
melles voire « fautives », sont donc à situer sur le même continuum, partici-
pant ainsi à l’actualisation de la langue dans la proximité et dans la distance, 
au même titre que les formes de l’écrit.
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cative, qui se caractérise par la sélection d’unités linguistiques, dont 
l’interprétation est indépendante d’un savoir partagé (Guerin, 2008). 
Ce n’est plus « le » français, mais l’une de ses actualisations. Le but de 
l’apprentissage n’est donc plus la transmission de la norme, mais la 
maitrise et le maniement, en perception (et parfois, en production), de 
toutes les potentialités du français 11.
3. L’intérêt du corpus Multicultural Paris French (MPF) 12 
pour la didactique du FLE
Nul ne doute aujourd’hui du rôle des corpus oraux dans l’enseignement 
du FLE (Boulton & Tyne, 2014). Pourtant, il y a un décalage entre ce 
que montrent les corpus et la façon dont les faits de langues sont pré-
sentés dans les manuels et les cours de FLE (Debaisieux & Boulton, 
2007 ; Detey, 2010). Il parait dès lors légitime de se demander ce que 
serait l’intérêt d’un corpus comme MPF pour la didactique du FLE. 
Nous avons montré (Paternostro, 2014) que ce qu’on appelle « accent de 
banlieue » est moins la marque d’une marginalité linguistique et sociale 
que l’usage de la langue dans un cadre de proximité communication-
nelle. Les interactions qui se tissent en banlieue semblent favoriser 
l’émergence d’un « style de parole emphatique » (voir Selting, 1994), 
caractérisé par des traits de prononciation exprimant la connivence et 
l’implication des locuteurs. « La vie dans la cité, c’est chaleureux ! », 
dit un informateur.
Parmi les traits phoniques concernés, la plupart coïncident avec ce 
que Gadet (1997, p. 95-106) appelle facilités de prononciation, carac-
téristiques du français ordinaire : assimilations de sonorité (je sais pas 
[ʃepa]) ; assimilations du mode d’articulation (maintenant [mɛ̃nɑ̃]) ; 
harmonie vocalique (surtout [suʁtu]) ; simpliication de groupes conso- 
nantiques complexes, à l’intérieur du mot (quelque chose [kɛkʃoz], 
il dit [idi]), ou en inale (quatre [kat]) ; réductions vocaliques (tu as 
[ta], c’était [stɛ]). À cette liste, non exhaustive, on peut ajouter : chute 
du e muet, non-réalisation des liaisons facultatives, liaisons inhabi-
 11. Ce que le CECR (Conseil de l’Europe, 2005) n’a pas manqué de souligner, 
en introduisant une approche plus fonctionnelle, liée aux actes de langage, et 
la séparation des compétences.
 12. Le corpus MPF est issu du projet Multicultural Paris French (ANR-09-
FRBR-037-01), coordonné par Gadet (voir Gadet & Guerin, 2012).
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tuelles, contours intonatifs emphatiques, affrication et palatalisation des 
consonnes occlusives dentales et vélaires devant /i/ et /y/ (étude [et͡ ʃyd], 
tu dis [t͡ ʃydi], quartier [kʼaʁt͡ ʃje]), /R/ particulièrement énergiques.
D’autres éléments, syntaxiques, discursifs et lexicaux, peuvent 
accompagner ces traits de prononciation. Par exemple, les phatiques et 
les ponctuants (ouais, quoi, bon, ben), l’omission du ne de négation, les 
hésitations (euh), les amorces (ta- ta- table), les reformulations, etc. Ces 
phénomènes, typiques de l’oral, peuvent aussi fonctionner en marques 
de connivence en communication ordinaire. Même s’ils peuvent paraitre 
marginaux pour notre objectif actuel, ils sont au contraire au cœur de 
l’interaction : ils favorisent ou relètent la proximité communication-
nelle, la co-construction de l’interaction, et ré-assurent la collaboration 
des interlocuteurs (André & Tyne, 2010).
Les interactions dans le corpus MPF constituent un observatoire 
privilégié sur un certain aspect de la langue ordinaire (des interactions 
entre jeunes), et permettent aux apprenants de se confronter à des traits 
linguistiques illustrant la proximité et la connivence, insolites pour un 
cours de FLE, dans le but d’un éveil à la variation.
4. Le transcodage, outil d’éveil à la variation phonétique
Dans un cadre de pédagogie de l’écoute (Lhote, 1995 ; Guimbretière, 
1992) 13 et de data-driven learning (Johns, 1993), nous proposons une 
activité didactique visant à sensibiliser les apprenants aux indices pho-
niques de la variation stylistique 14. À partir d’extraits d’interactions 
authentiques 15 du corpus MPF, les apprenants pourront se familiariser 
avec un style de parole illustrant la proximité. Après une phase d’écoute 
et d’observation d’un extrait sonore, les apprenants sont appelés à trans-
crire ce qu’ils ont cru percevoir. Nous appelons le passage par la trans-
 13. Ce terme est ici préféré à « correction phonétique », à la fois pour éviter 
« correction » qui suppose la faute, et pour souligner l’importance de l’écoute 
dans l’apprentissage de la prononciation.
 14. Nous soulignons que la production n’est pas envisagée ici. Seule la compré-
hension est visée.
 15. Par « authentiques », nous entendons des interactions qui ne sont ni jouées 
par des acteurs ni produites suivant un script ou un but précis. Il s’agit d’ex-
traits d’entretiens qui respectent l’écologie de l’évènement en cours et qui 
sont jugés naturels à la fois par les interactants et par le chercheur.
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cription « transcodage 16 », à la fois pour écarter l’idée de scripturalité 
et pour marquer qu’il s’agit d’une transposition de l’oral vers l’écrit. Il 
se fait selon l’orthographe standard, pour assurer la lisibilité du texte, 
sauf pour la ponctuation, marquée par des signes spéciiques à l’oral 17. 
Le passage par l’écrit n’est qu’une étape passagère, mais nécessaire, 
qui permet à l’apprenant de focaliser son attention sur le phonique tout 
en renforçant sa capacité d’écoute et d’observation de la langue en 
contexte 18.
L’idée nous est venue lors de la transcription du corpus MPF. Le fait 
de consacrer du temps à la transcription de données orales relevant de 
la proximité communicationnelle a afiné notre perception de la varia-
tion (voir aussi Tyne, 2009a). La transcription a peu à peu changé notre 
écoute et nous a aidé à percevoir des détails de la chaine parlée, qui 
apparait souvent comme un lux ininterrompu aux oreilles des appre-
nants. Elle nous a aussi donné une clé pour appréhender le paysage 
sonore (Lhote, 1990), mais aussi géo-social et culturel, de la région 
parisienne.
4.1. Le transcodage en FLE : avantages et inconvénients
Le transcodage en tant qu’activité didactique en FLE joue un rôle ini-
tiatique, d’observation et de familiarisation avec la langue ordinaire. 
Pour le phonique, il constitue un outil d’éveil à la variation, favorisant 
l’écoute et le repérage de traits de prononciations dans un contexte de 
proximité et de connivence. La production n’est donc pas visée ici (voir 
Valdman, 2000).
À partir d’un travail global sur l’oralité, visant au développement 
de stratégies d’analyses et de segmentation de la chaine parlée, l’appre- 
nant est amené à se focaliser sur la dimension segmentale et supra-
 16. Malgré la pertinence du terme transcodage pour une rélexion didactique, 
nous sommes conscient de son opacité sémantique pour les apprenants. C’est 
pourquoi nous l’utilisons pour l’activité globale et gardons « transcription » 
quand l’acte de transcrire est en cause.
 17. (.) et (..) marquent respectivement une pause brève et longue ; le point in-
dique une frontière majeure d’énoncé ; le tiret marque les amorces de mots 
ou les répétitions.
 18. Vu le rôle de « charnière » joué par l’écrit et le choix d’une transcription en 
orthographe standard, nous n’abordons pas ici l’impact d’une telle activité 
sur l’apprentissage de l’écriture.
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segmentale, favorisant ainsi l’enrichissement de son système  phonético- 
phonologique.
La transcription, sous différentes formes, n’est pas une activité in-
connue en didactique des langues (Lebre-Peytard et coll., 1981 ; Biggs 
& Dalwood, 1976 ; Lynch, 2007 ; Stillwell et coll., 2010 ; Pimsleur, 
1979 ; Boulton & Tyne, 2014, pour une synthèse). Tyne (2009a) rap-
porte une expérience impliquant des étudiants britanniques dans la 
collecte, la transcription et l’analyse de leur propre corpus de français 
parlé. Le contact avec les données, et leur transcription, s’est avéré une 
réelle occasion d’apprentissage, surtout pour ce qui est de la prise de 
conscience de la variation.
La transcription n’est néanmoins pas proposée par la plupart des 
manuels de prononciation, qui offrent surtout un travail de phonie / gra-
phie. Dans le transcodage, au contraire, la graphie ne constitue pas un 
but en soi, mais un passage dans un aller-retour, de l’oral à l’oral par 
l’écrit. Pour reprendre la terminologie de Lhote (1990), le transcodage 
intervient entre les étapes d’ancrage et de repérage, et vise à renforcer la 
compréhension. L’attention portée au détail grâce au passage par l’écrit, 
associée à la possibilité d’écouter à loisir, permettent en effet de gérer 
la diversité en perception. Au fur et à mesure que le brouhaha initial 
s’éclaircit, l’apprenant découvre le multiple et la variation dans ce qu’il 
croyait être unique et invariable.
L’observation en contexte introduite par le transcodage d’inter-
actions brèves et authentiques permet alors de contourner la dificulté 
à dresser une liste de traits de prononciation qui corresponde à un style 
de parole prédéterminé, de façon à ce que l’apprenant se rende compte 
des traits relétant une langue de tous les jours.
Le transcodage rappelle la dictée à cause du passage de l’oral à 
l’écrit, mais il en diffère de deux façons essentielles. L’extrait à trans-
crire n’est pas un écrit oralisé, suivant des réalisations phonétiques 
artiicielles du texte lu, comme c’est le cas dans la dictée, mais un échan-
tillon d’interactions authentiques. Contrairement à la dictée, permettant 
de tester la correction de l’écrit, le transcodage est une démarche des-
criptive, qui ne fera pas l’objet d’une évaluation de la part de l’ensei-
gnant 19. L’apprenant pourra néanmoins se confronter au corrigé fourni 
 19. Le transcodage, en fait, renoue avec ce qu’était la dictée pour les phonéti-
ciens pédagogues au xixe siècle, à savoir une activité d’écoute (voir Galazzi, 
2002).
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par l’enseignant, permettant de mesurer sa capacité à comprendre. Il 
s’agit d’une auto-évaluation qui nait de la comparaison, d’une décou-
verte. Déchargé de son orientation prescriptive, l’écrit permet alors à 
l’apprenant de retrouver l’unité qu’il avait cru perdue dans la multipli-
cité du variable : c’est un véritable appui pour la mise en place d’une 
passerelle entre l’homogénéité du signe graphique et le foisonnement 
des réalisations orales.
Le passage par l’orthographe standard constitue aussi une sensibi-
lisation aux différences entre oral et écrit permettant une rupture par 
rapport à la dichotomie oral / écrit : même des formes orales souvent 
considérées comme fautives peuvent s’écrire (voir Tyne, 2012).
4.2. Le transcodage en laboratoire de langue
L’activité de transcodage a été mise en application dans le cadre des 
Cours d’été de langue française de l’université de Genève 20, en cours 
de prononciation en laboratoire, destiné à des apprenants de niveaux B 
et C du CECRL (Conseil de l’Europe, 2005) 21. 87 apprenants 22 ont par-
ticipé aux trois séances de transcodage, 12 hommes et 75 femmes, âgés 
en moyenne de 33 ans, de 27 pays différents, surtout d’Europe (65 %), 
mais aussi d’Amérique (27 %), d’Asie (7 %) et d’Afrique (2 %). Les L1 
les plus représentées sont l’espagnol (24 %), suivi du suisse-allemand 
(13 %), de l’anglais (11,5 %), de l’italien (10 %), du russe (9 %) et du 
portugais (6 %). Pour le niveau de compétence, validé lors du test d’en-
trée, les apprenants se répartissent en trois groupes : niveau B1 (31 %), 
B2 (30 %), C (27 %) et non renseigné (11 %) 23.
 20. Fondés en 1891, les Cours d’été attirent des apprenants du monde entier et 
offrent donc un terrain privilégié d’observation et d’enquête.
 21. Nous avons renoncé pour le moment (sans l’exclure pour l’avenir) à tester 
cette activité avec des débutants (A1-A2). Nous estimons que le transcodage 
se prête à un éveil à la variation stylistique qui peut intervenir très tôt, même 
chez des débutants (voir Guimbretière, 2001 ; Dewaele & Mougeon, 2002 ; 
Tyne, 2009b). Notre expérience didactique nous a montré que les apprenants 
perçoivent plus qu’on ne le croit.
 22. Le nombre de 87 a été calculé compte non tenu de ceux qui ont participé à 
plusieurs séances, dont le nombre est dificile à établir. À cela s’ajoute l’ano-
nymat des questionnaires d’évaluation et des iches pédagogiques, censé 
favoriser la sincérité des réponses par l’absence d’enjeux évaluatifs.
 23. Pour le niveau C, on n’a pas fait de distinction en C1-C2, parce que les Cours 
d’été ne la font pas.
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4.3. Description du matériel et des supports didactiques
Les trois extraits proposés, longs d’environ 30 secondes chacun, sont 
des interactions de jeunes locuteurs de la région parisienne (6 adoles-
cents, 2 illes et 4 garçons ; 2 locuteurs par extrait) 24, qui donnent à voir 
un français ordinaire d’échanges entre amis ou gens qui se connaissent 
bien, autour de thématiques de la vie courante (école, famille, loisirs, 
etc.) 25.
Une iche pédagogique papier, servant de base pour la transcrip-
tion, est distribuée pour chaque séance, avec un titre et des illustrations 
contextualisant l’extrait sonore. Le schéma de l’interaction y est repro-
duit. Les tours de parole ont donc été rendus explicites pour simpliier 
une tâche couteuse en termes cognitifs. Un petit questionnaire anonyme 
est aussi distribué, pour recueillir les données socio-démographiques et 
obtenir l’avis des participants sur la dificulté et l’utilité de la tâche. Les 
apprenants devaient indiquer les raisons de la dificulté perçue, parmi : 
l’accent, le rythme, l’articulation, la mauvaise qualité de l’enregistre-
ment, les chevauchements, le vocabulaire, le niveau de langue, la durée. 
Ils pouvaient ajouter des rubriques.
Enin, deux questions ouvertes complètent le questionnaire, portant 
sur l’utilité de cette activité et sur ce qu’ils pensent avoir appris par le 
transcodage. Il s’agit à la fois de recueillir des remarques sur l’activité 
dans une optique qualitative et d’évaluer les retombées pédagogiques 
éventuelles.
4.4. Déroulement global de l’activité
Trois séances d’une trentaine de minutes se déroulent dans un labora-
toire de langue équipé de 24 postes informatiques. Elles comportent 
cinq étapes : écoute globale, écoute détaillée, transcodage, confronta-
tion et prise de conscience, rélexion-débat.
Les apprenants sont invités à écouter (individuellement) l’extrait so- 
nore et à émettre des hypothèses. À partir de la « musique de la langue », 
 24. Nous renvoyons, entre autres, à Guerin & Paternostro (2014), pour une dé-
mythisation de la « langue des jeunes ». Bien entendu, d’autres corpus de 
français parlé peuvent avoir toute leur place dans cette démarche d’initiation 
à la variation phonétique (voir conclusion).
 25. Les traits phonétiques présents dans les extraits sont du même ordre que les 
phénomènes décrits en 2.
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ils cherchent à imaginer le contexte de l’échange, l’identité des locu-
teurs, les liens qui les unissent.
Ensuite, ils sont appelés à réécouter l’extrait en portant leur atten-
tion sur les détails phoniques. Cette étape demande une écoute déjà 
plus attentive, même si c’est seulement au cours de la troisième étape, 
celle du transcodage proprement dit, qu’ils auront à se focaliser sur la 
compréhension du détail en passant à l’écrit 26. Cette étape est suivie de 
la confrontation de la transcription de l’apprenant au corrigé fourni par 
l’enseignant.
Enin, les apprenants peuvent réécouter le dialogue à loisir pour 
revenir sur ce qui a été observé ou pour vériier ce qui n’a pas été com-
pris. Cette étape est aussi l’occasion d’une rélexion-débat animée par 
l’enseignant 27, autour des éléments qui ont surpris les apprenants.
L’activité s’achève par le questionnaire d’évaluation, individuel et 
anonyme.
5. Analyses et discussion des résultats
Nous ne nous attarderons pas sur ce que nous avons observé lors des 
séances de transcodage ni sur l’analyse des transcriptions. En général, 
les apprenants semblent avoir été surpris de découvrir que les natifs 
aussi hésitent, se répètent, amorcent des mots, se trompent. La décou-
verte de la « fragilité » du natif semble avoir un effet bénéique sur leur 
(in)sécurité linguistique.
Quant aux dificultés ressenties (ig. 1), le transcodage a été évalué 
comme dificile (54 %) mais pas impossible : 29 % des apprenants l’ont 
jugé dificile à un degré (+), 25 % à deux degrés (++).
 26. La transcription a été faite sur la iche pédagogique papier décrite en 3.3.
 27. L’enseignant et le chercheur sont la même personne. Cette activité a été pro-
posée la dernière semaine de cours, vers la in du parcours d’apprentissage.
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Pour les dificultés caractérisant les trois extraits, les résultats (ig. 2) 
montrent que les éléments qui ont posé le plus de problèmes sont, par 
ordre décroissant : l’articulation, le rythme, l’accent, le registre fami-
lier, le vocabulaire, les tours de parole rapides. En revanche, ni la qua-
lité sonore des extraits ni leur durée ne semblent avoir posé problème.
Fig. 1. – Tableau aichant le degré de di culté ressentie.
Fig. 2. – Pourcentage des éléments de di culté 
présents dans les extraits.
Les étiquettes adoptées, parfois impressionnistes, ont été choisies 
par souci de clarté. L’articulation, par exemple, renvoie à ce que le sens 
commun entend en demandant de prononcer de façon claire et distincte. 
Ce qui, d’un point de vue acoustique, est plutôt lié au débit qu’aux gestes 
articulatoires. De même, le terme « accent » est utilisé au sens courant 
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de façon de parler sur laquelle les locuteurs portent un jugement social, 
etc.
Quant à l’utilité du transcodage pour un éveil à la variation phoné-
tique, 93 % des apprenants le considèrent comme utile. La dificulté de 
la tâche ne les a donc pas empêchés d’en voir l’utilité.
En ce qui concerne les questions ouvertes, la première porte sur 
l’utilité de l’intégralité de l’activité sans se focaliser sur le transcodage. 
Une approche qualitative nous permet de regrouper les réponses en 
4 catégories : (1) Prise de conscience et reconnaissance ; (2) Entraine-
ment et effort ; (3) Nouveauté et pertinence ; (4) Dificulté.
Pour (1), la quasi-totalité des réponses identiie le transcodage à une 
prise de conscience :
(1.1)  Quand je dois écrire je comprends mieux. Et tous les jours on 
doit comprendre pas seulement qui parle le français très lente-
ment mais aussi qui parle vite et avec un niveau de langue très 
familier 28.
(1.2)  Utile, voir différent prononciation des mots ‘standard’.
(1.3)  On peut nous rendre compte de comment les français parlent dans 
certains occasions pour reconnaitre le différent accents et aussi 
pour savoir l’interaction et vélocité.
Les apprenants estiment utile de se familiariser avec la façon dont les 
francophones parlent en situation ordinaire. Ils se rendent compte, en 
effet, qu’il y a des locuteurs qui parlent rapidement et qui usent d’une 
langue familière. Le transcodage leur permet de « voir » les différentes 
façons dont les mots du standard sont prononcés. L’emploi du verbe 
« voir » (1.2) nous parait signiicatif. En tant qu’observatoire privilégié 
sur la variation phonétique, le transcodage exploite le passage d’une 
réalité sonore (l’oral) à une réalité visuelle (l’écrit), pour aider les appre-
nants à reconnaitre les différents accents et à décrypter les interactions 
rapides.
Pour (2), l’idée d’effort est associée à l’écoute dans la quasi-totalité 
des réponses :
(2.1)  C’est la forme d’améliorer l’écoute. C’est vraiment pédagogique.
(2.2)  M’entraîner à comprendre la langue parlée normalement et dans 
la rue, d’une façon rapide.
 28. Seules les réponses les plus signiicatives sont reportées ici, reproduites 
telles que rédigées.
roberto paternostro118
(2.3)  Prêter un plus d’attention aux inesses de la langue.
(2.4)  On s’habitue l’oreille aux accents différents.
(2.5)  Mon compréhension oral a s’élevé un peu.
L’effort est donc associé à l’écoute et non au transcodage, comme la 
dificulté perçue aurait pu le suggérer. On s’entraine pour améliorer 
l’écoute, le but étant de comprendre la langue ordinaire parlée dans la 
rue, de familiariser l’oreille aux accents divers et aux subtilités de la 
langue.
Pour (3), les apprenants afirment avoir appris quelque chose de 
nouveau et de pertinent, notamment pour les interactions de la vie 
quotidienne :
(3.1)  J’ai écouté quelque chose différent qui existe dans mon vie quo-
tidienne.
(3.2)  J’ai souvent des problèmes à comprendre les gens francophones 
qui ne sont pas professeurs. Les profs parlent plus clairement.
(3.3)  Oui, c’était utile parce que j’ai appris le langage qu’on attend dans 
la rue ou en conversation. Maintenant je peux comprendre un peu 
mieux qu’est-ce qu’ils discutent dans le tram.
(3.4)  On apprend les mots comment ils sont parlés (ou comme on les 
écoute) p. ex. je suis -> chuis.
(3.5)  Elle présent la langue parlée par des gens ordinaires. Ça aide à 
comprendre certaine prononciation de certains mots quand ils 
sont raccourcis.
Ils semblent avoir saisi le cœur de l’activité : le transcodage leur a 
permis de se familiariser avec l’accent de situations informelles de la 
vie ordinaire. Ils disent mieux comprendre, par exemple, les gens qui 
conversent dans le tram ou dans la rue. Le transcodage s’est aussi avéré 
pertinent par rapport à leurs besoins. L’un d’entre eux afirme que les 
extraits lui permettent de mieux comprendre les locuteurs qui ne parlent 
pas comme des professeurs, d’où le besoin d’entrer en contact avec une 
langue de locuteurs ordinaires, proche de la vie réelle, moins artiicielle 
que celle actualisée en classe.
Pour (4), les apprenants ont mis en évidence quelques dificultés 
rencontrées lors du transcodage :
(4.1)  Il y avait des phrases que je n’ai pas bien compris parce qu’ils 
était combiné en un mot.
(4.2)  C’était long.
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(4.3)  C’était dur à suivre. Mon français est très ‘académique et stan-
dard’ donc pour moi a été quelque chose de nouveau. Intéressant 
mais dificile.
(4.4)  Niveau trop haut.
Les principales dificultés sont la durée, la dificulté à comprendre les 
consignes, et un niveau de langue trop complexe. Le français acadé-
mique et standard semble constituer un obstacle (4.3). Ils n’ont que 
rarement l’occasion d’entendre un français courant, face auquel ils sont 
déroutés. C’est ce constat qui fait que malgré la dificulté, l’activité 
de transcodage a été perçue comme utile et intéressante. D’une cer-
taine façon, les apprenants ont compris que la dificulté va de pair avec 
l’intérêt et l’eficacité.
Contrairement à la première question, la deuxième se focalise sur 
l’étape du transcodage.
(5.1)  Ça m’a permis de mieux comprendre aussi l’oral que à l’écri-
ture. Mettre les sons en parole, ça donne une structure intégral 
qui permet de faire aller-retour. À fur et à mesure que on com-
prend, on reconnaît mieux les sons, l’intonation, les liaisons, 
l’accent, l’intention, le ton amical, formel. On se fait une image 
du contexte dans lequel se déroule la conversation.
(5.2)  Oui la vie quotidienne aux banlieue, la vision des gens qui ha-
bitent là-bas. Comprendre des sentiments, intonations et surtout 
le message. Toujours intéressant.
(5.3)  La transcription m’a fait concentré sur les mots et les phrases.
(5.4)  Il est vraiment possible d’entendre et comprendre presque tous 
les mots en les écoutant plusieurs fois ! Cela est très satisfaisant ! 
:-).
En essayant de résumer les commentaires recueillis, nous pouvons sou-
ligner que le fait de « mettre les sons en paroles » (5.1) aide les appre-
nants à se focaliser « sur les mots et les phrases » (5.3), c’est-à-dire 
sur les phones et les suites de phones. Au fur et à mesure qu’ils com-
prennent, ils se rendent compte de traits de prononciation spéciiques, 
de particularités intonatives et de la continuité de la chaine parlée. À 
partir de ces détails, ils posent des hypothèses et mettent en place des 
stratégies d’interprétation de la situation, du ton de la conversation, etc. 
Les différents traits phonétiques dans une situation relevant de la proxi-
mité sont ainsi observés en situation.
À travers le transcodage, les apprenants prennent conscience des 
spéciicités de la langue parlée. Ils réalisent que le français est une 
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langue vivante, comme leur langue maternelle (même si un travail spéci-
ique sur le lien entre le français et leur langue première n’a pas pu être 
fait, vu le nombre important de L1 présentes). L’observation en contexte 
leur permet aussi d’accéder à la dimension culturelle de l’échange.
6. Conclusion
Contrairement à ce qui se passe pour d’autres langues européennes, où 
la variation diastratique et/ou diatopique semble l’emporter sur le dia-
phasique 29, c’est la variation stylistique qui prime en français (Gadet, 
2007). Bien que cette afirmation mériterait sans doute d’être nuancée 
dans le contexte complexe de l’apprentissage du FLE, ce primat du 
diaphasique se heurte au manque de description des traits mobilisés 
ainsi qu’à la rareté des corpus oraux sensibles à la variation stylistique, 
collectés compte tenu de l’écologie des évènements discursifs.
À cela s’ajoute l’absence de rélexion sur le rôle du diaphasique dans 
l’enseignement du français. « L’évaluation diaphasique peut prendre la 
forme de nuances ines, alors même que les éléments linguistiques en 
jeu sont limités. » (Gadet, 2001, p. 66) Ces nuances deviennent presque 
invisibles quand la variation phonétique entre en ligne de compte, c’est 
pourquoi le plan phonique est laissé à l’écart. Ce que le locuteur de 
français L1 possède par imprégnation, le locuteur de français L2 doit le 
construire par l’observation et l’apprentissage.
Fonctionnant comme une loupe et un catalyseur perceptif, le trans-
codage a permis la mise en place de passerelles hypothético-déductives 
entre oral et écrit, aidant les apprenants à se focaliser sur la prononcia-
tion ordinaire en contexte et favorisant la constitution d’une compé-
tence pragmatique (Dewaele & Mougeon, 2002).
Le choix d’extraits authentiques du corpus MPF n’a pas posé de 
problème particulier. Au contraire, ils semblent avoir retenu l’atten-
tion des apprenants, qui en ont apprécié l’utilité pour les échanges 
quotidiens en français. L’intégration d’autres corpus de français parlé 
pourrait permettre d’élargir la palette des actualisations possibles de la 
langue, témoignant d’autres situations de communication, en France et 
en francophonie.
 29. Voir, entre autres, Armstrong (2002) pour la Grande-Bretagne, où la varia-
tion socio-régionale l’emporte sur le diaphasique, et Berruto (2005) pour 
l’Italie, où la diatopie est au cœur de la variation.
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Malgré le caractère exploratoire de cette application didactique, 
les résultats observés ainsi que les réponses obtenues nous amènent 
à dresser un bilan plutôt positif de cette expérience. Néanmoins, la 
rélexion mérite d’être poursuivie et approfondie, notamment en ce 
qui concerne la prise en compte, d’une part, des problématiques psy-
cholinguistiques liées à l’apprentissage du système orthographique 
du français et à la question délicate du décalage entre la graphie et la 
phonie. D’autre part, il serait intéressant d’observer, sur le long terme, 
ce que les apprenants font de leur « découverte » de la langue ordinaire 
en dehors du contexte d’apprentissage, particulièrement en production.
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